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Matthias Proske/Kerstin Rabenstein (Hrsg.): 
Kompendium Qualitative Unterrichtsfor-
schung. Unterricht beobachten – be-
schreiben – rekonstruieren. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt 2018, 358 S., ISBN 
978-3-7815-2215-2, 21,90 €. 
 
Vor dem Hintergrund der Etablierung und 
Ausdifferenzierung sinnverstehender Un-
terrichtsforschung, unternimmt das von 
Proske und Rabenstein herausgegebene 
„Kompendium Qualitative Unterrichtsfor-
schung“ den Versuch einer zusammenfüh-
renden Bilanzierung der vielfältigen Zu-
gänge in Empirie und Theoriebildung. Die 
angestrebte Bestandsaufnahme soll die Er-
gebnisdiskussion und -anschlussfähigkeit 
über Paradigmengrenzen hinweg befördern, 
sie soll systematisierend helfen, die schwa-
che Verbundenheit zu stärken, die in der 
Einführung attestiert wird. Diesem Anlie-
gen verpflichtet, gliedert sich der Band 
nicht entlang unterschiedlicher Methodolo-
gien, sondern orientiert sich gewissermaßen 
am Unterricht selbst. Es werden unter-
richtsbezogene Konstitutionsfragen ver-
folgt, die in drei Kapiteln systematisiert 
und von 16 Beiträgen bearbeitet werden: Es 
geht (I) um „Grundfragen“ der gegenstands-
theoretischen Charakterisierung und Ana-
lyse von Unterricht, (II) um „Unterrichts-
praktiken“ anhand ausgewählter Phänome-
ne des operativen Vollzugs sowie (III) um 
„Soziale Konstitutionsbedingungen“, die die 
Praxis und Multimodalität von Unterricht 
hervorheben.  
 Das erste Kapitel eröffnend wendet sich 
Proske dem Unterrichtsbegriff in der quali-
tativen Forschung zu. Mit der Frage, „Wie 
Unterricht bestimmen?“, werden Studien 
samt ihrer gegenstandstheoretischen Fas-
sung des „Objekts Unterrichts“ über sozial-
theoretische Klassifizierungen (z.B. sprach-
theoretisch, praxistheoretisch, wissenssozio-
logisch) systematisch verortet. Das Theorie-
Empirie-Verhältnis gerät ebenso in den 
Blick wie die Vielfalt der Unterrichtsbegrif-
fe, die hinsichtlich ihrer Konvergenz, Kom-
plementarität und Konkurrenz befragt 
werden. Dabei wird der qualitativen Unter-
richtsforschung eine zugenommene begriff-
liche Konsolidierung attestiert. Idel und 
Meseth stellen angeschlossen die methodo-
logische Frage „Wie Unterricht verstehen?“, 
für die sie beispielhaft die Implikationen 
und sozialtheoretischen Grundprämissen 
der Konversationsanalyse, Objektiven Her-
meneutik, Ethnografie sowie Dokumentari-
schen Methode vergleichen. Aufgezeigt wer-
den die divergenten Fokussierungen auf je 
unterschiedliche Ebenen der Sinnkonstitu-
tion bzw. die Dimensionen von Unterricht, 
die damit in den analytischen Blick geraten.  
 Das zweite Kapitel bildet mit zehn Bei-
trägen den Schwerpunkt des Kompendiums. 
Die ersten fünf hier zu findenden Texte 
wenden sich „Konstitutionsproblemen“ von 
Unterricht zu. So beginnt Schelle mit dem 
Thema „Unterricht anfangen“. Entlang der 
Frage, als was Unterrichtsanfänge – in aus-
gewählten Studien – in den Blick geraten, 
werden verschiedene Modi ihrer Erschlie-
ßung zusammentragend systematisiert: 
Konstituierung als Ablaufmuster, Unter-
richtsbereitschaft, Gegenstandsetablierung 
u.a. Diese Modi werden anhand von empiri-
schen Fallbeispielen weiter plausibilisiert 
und in ihren Verstrickungen betrachtet. Ab-
schließend hebt Schelle die besonderen Her-
ausforderungen hervor, die die Erforschung 
der Anfänge mit sich brächte und betont 
verbleibende Leerstellen (z.B. die Beendi-
gung von Unterricht als Vergleich). Herrle 
und Dinkelaker collagieren die Befundlage 
zu „Koordination im Unterricht“, indem sie 
nach dem empirischen Wie der abgestimm-
ten Interaktion fragen. Nach einer kurzen 
Gegenüberstellung praxeologischer und 
ethnomethodologischer Perspektiven, sys-
tematisiert der Beitrag Ergebnisse über die 
herausfordernde Aufrechterhaltung, Diffe-
renzierung und (Re-)Etablierung von Koor-
dinationszusammenhängen: Es geht dabei 
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z.B. um soziale und inhaltliche Abstimmun-
gen, die Parallelität von Aktivitätssträngen 
und Übergänge. Bilanzierend gerät Koope-
ration als Vorrausetzung und Anlass des un-
terrichtlichen Lernens in den Blick. Meister 
und Hollstein eröffnen Einblicke in den For-
schungsstand zum Thema „Leistung bewer-
ten“. Beginnend mit linguistischen Studien 
werden – unter Einbeziehung von Trans-
skriptausschnitten – bewertende Sprechakte 
und ihre Muster im Klassengespräch aufge-
zeigt. Zu den Praktiken einer hierarchisie-
renden Klassifizierung von Schüler*innen, 
der Bewertungsordnung in unterschiedli-
chen Schul- bzw. Unterrichtsformen und zu 
den „Bewertungspraktiken aus der Perspek-
tive von Lehrkräften“ werden (zumeist eth-
nographische) Studien rezipiert. Der Beitrag 
zeigt damit Möglichkeiten auf, Leistung in 
seinen Konstruktionen und Funktionen zu 
verstehen. „Differenzierungspraktiken im 
Unterricht“ wendet sich Budde zu. Nachdem 
er aus theoretischer Perspektive die spezi-
fisch-kontextgebundene Gemachtheit von 
Differenzen durch Praktiken herausarbeitet, 
systematisiert er diese Praktiken entlang 
sozialer und pädagogischer Differenzkatego-
rien. Zu Ersteren fasst er Befunde und De-
siderate anhand der Beispiele Geschlecht, 
Milieu, Migrationshintergrund und Dis/Abi-
lity. Unter pädagogischen Differenzkatego-
rien werden (mit Parallelen und Anschlüs-
sen zum Beitrag von Meister und Hollstein) 
Leistungsordnung und Binnendifferenzie-
rung verhandelt. Das Fazit reflektiert poin-
tiert die paradoxen Unterrichtsverstrickun-
gen zwischen dem Umgang mit und der 
Hervorbringung von Unterschieden, in die 
Legitimationszwänge und normative Tabus 
hineinspielen.  
 „Spezifische Vollzugshandlungen“ klam-
mern die nächsten drei Beiträge innerhalb 
des zweiten Kapitels. Gruschka titelt hierzu 
mit „Lehren, Zeigen, Erklären“ und stellt 
die Begriffe in ihrem Verweisungszusam-
menhang dar. Vorgeschaltet werden sie als 
operative Praktiken der Unterrichtenden in 
ihren Verhältnissen und den Abgrenzungen 
zueinander sowie zu benachbarten Begrif-
fen gefasst. Konzeptionelle Zugriffsweisen 
der Allgemeinen Didaktik und empirische 
Zugriffsweisen der qualitativen Unterrichts-
forschung werden angeschlossen bilanziert. 
Abschließend werden, unter primärer Stüt-
zung auf ein eigenes Forschungsprojekt, die 
drei Begriffe in der gegenwärtigen Praxis 
diagnostiziert: Im reformierten Unterricht 
sei ein Rückgang des Lehrens und Erklä-
rens zu verzeichnen, während das Zeigen 
mit neuer Dominanz und Ausrichtung die 
Sache selbst zurückdrängen würde. An diese 
didaktische schließt sich eine mathetische 
Fokussierung an: Herzmann folgt mit ihrem 
Beitrag – „Lernen sichtbar machen“ – einem 
Verständnis von Lernen, das dieses nicht im 
Kopf des Individuums oder in meta-analy-
tischen Zahlen, sondern in Tätigkeitsvollzü-
gen und Kommunikationsprozessen sieht. 
Nach der Behandlung lerntheoretischer 
Überlegungen und ihrer empirischen Poten-
ziale, werden forschungsmethodische Ansät-
ze vorgestellt, die empirische Lernbegriffe 
fassen. Ausgewählte Ethnographien und vi-
deographiebasierte Forschungen plausibili-
sieren die Beschreibung von Lernen als in-
teraktiven Prozess. Es wird dafür plädiert, 
das Verhältnis von Lehren und Lernen stär-
ker (interdisziplinär) zu analysieren. Brei-
denstein wendet sich „Schülerpraktiken“ 
und der Frage nach ihrer Strukturiertheit 
zu. Hierfür wird zunächst ein Rückblick auf 
die Entwicklung der zugehörigen Forschung 
von den Anfängen der Schüler(sub)kultur-
forschung zu den Einflüssen der neueren 
Kindheitsforschung und deren Verknüpfung 
mit Unterrichtsforschung geworfen. Dabei 
werden die wechselnden Fokussierungen bi-
lanziert (Oppositionspraktiken, Kinder als 
Akteure, Ordnung sozialer Praxis), bevor 
der Beitrag aktuelle empirische Befunde 
sowie Desiderate zu Schülerpraktiken in 
verschiedenen unterrichtlichen Sozialfor-
men differenziert. Mit einem empirischen 
Fallbeispiel wird abschließend exemplifi-
ziert, dass fachliche Korrektheit nicht das 
einzig zählende Kriterium ist, nach dem sich 
die Schülerpraktiken ausrichten.  
 Als dritte Unterkategorie fasst das 
zweite Kapitel „Inszenierungen von Unter-
richt“. Martens blickt zunächst auf „Indivi-
dualisieren als unterrichtliche Praxis“. Un-
ter den zunehmenden Forschungsarbeiten 
sucht er nach „generalisierungsfähigen Ge-
meinsamkeiten“, die er wie folgt ausmacht: 
Erstens werden Formalisierung und Ent-
fachlichung im individualisierten Unter-
richt zu Strukturmerkmalen, mit denen 
Aspekte der Arbeitsorganisation sowie eine 
Erledigungspragmatik vor fachliche Inhalte 
treten. Zweitens lässt sich beobachten, wie 
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Geschwindigkeit und Selbstständigkeit zu 
dominanten Kategorien der Leistungsdiffe-
renzierung werden. Drittens verändert sich 
das Verhältnis von Selbst- und Fremdkon-
trolle, indem eine stetige Selbstreflexions-
anforderung auf den Schüler*innen lastet, 
ohne dass implizite Normen und Erwartun-
gen der Lehrperson an Relevanz verlieren. 
Selbstbestimmung wird so zu einer Schul-
aufgabe. „Kooperativ Lernen“ betitelt hie-
ran angeschlossen den Beitrag von Bonnet 
und Hericks. Über eine Begriffs- bzw. Kon-
zeptbestimmung gerät einleitend in den 
Blick, was kooperatives Lernen auszeichnen 
soll (unterstützende Interaktion, gemein-
same Ziele, Verantwortlichkeiten, Reflexion 
u.a.). Nach theoretischen Rahmungen wer-
den Forschungsergebnisse aus Psychologie, 
Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik 
präsentiert. Es werden auch quantitative 
Forschungen einbezogen und „belegte Ef-
fekte“ behandelt. In qualitativen Forschung 
wird eine Möglichkeit gesehen, dem „Evi-
denzmangel“ bei den prozessualen Bedin-
gungsfaktoren von kooperativem Lernen zu 
begegnen. Quer zu den Unterkategorien des 
Kapitels liegt der Beitrag „Entgrenzung“ 
von Wernet, er resümiert: Obwohl Prakti-
ken der Adressierung beforscht werden, 
werden alltägliche Grenzüberschreitungen 
im Unterricht (demütigende Ansprachen 
usw.) kaum empirisch zentriert. Für diese 
sensibilisiert der Beitrag, indem er das Phä-
nomen über eine sozialisationstheoretische 
Asymmetrie der Lehrer-Schüler-Beziehung 
verstehbar macht. Diese Asymmetrie wird 
z.B. in Momenten bloßstellender Kommen-
tare durch Lehrpersonen aufgegeben. Ent-
faltet wird ein (empirisch-exemplarischer) 
Fall der Entgrenzung, der Verständnisrah-
mungen anbietet und an Durkheims Über-
legungen zur Abschaffung der Prügelstrafe 
angeschlossen wird. In der einhergehenden 
Theoriekonstruktion wird das Potential ge-
sehen, das Problem der Entgrenzung unter 
Berücksichtigung der Spezifik des Schuli-
schen strukturell (nicht individuell-schuld-
zuweisend) zu fassen. 
 Das dritte Kapitel wird von Hee und 
Pohl mit dem Fokus auf „Lernbezogene 
Klassengespräche“ eröffnet. Dabei teilen sie 
empirische wie theoretische Arbeiten als 
sprachlich, strukturell oder funktional aus-
gerichtet ein. Die Verfasstheit des Klassen-
gesprächs wird so entlang der Spezifik des 
Sprechens, der Phrasierung bzw. Schrittfol-
ge und dem Ziel des epistemisch orientierten 
Lernens befragt. Das Fazit beinhaltet ver-
deutlichende Transkripte und ihre Analy-
sen. Macgilchrist behandelt „Medialität“ und 
fragt in diesem Zuge nach Performativität: 
Was „machen“ Schulbücher und wie konsti-
tuieren sie als Medien Unterricht (mit)? 
Damit geht es um mehr als das tradierte 
Leitbild der Vermittlung von Inhalten durch 
Schulbücher, es interessieren sprachlich-
zeichenförmige Diskurse, Multimodalität 
sowie Materialität. Diese drei Dimensionen 
der Medialität werden als unterschiedliche 
Zugänge von drei Forschungsprojekten aus-
gemacht (diskursanalytisch, beobachtend 
und kamera-ethnographisch), die exempla-
risch vorgestellt werden. Sichtbar wird die 
Verflechtung des Schulbuchs mit anderen 
Medien, das Zusammenspiel verschiedener 
Modi der Wissenshervorbringung sowie 
Praktiken der Handhabung, die auch jen-
seits von Inhaltsaneignungen liegen. Für die 
Zusammengehörigkeit und verschränkte 
Analyse dieser Ebenen plädiert die Autorin 
eindrücklich. Hackl und Stifter zeigen For-
schungslücken und Befunde zum Thema „In 
Bewegung. Körperliche Performance im Un-
terricht“. Sie differenzieren die Rolle von 
Körperlichkeit (und Räumlichkeit) anhand 
von zwei Unterrichtsdimensionen: Sozialisa-
tionsgeschehen und Vermittlungsgesche-
hen. Unter Ersterem fassen sie den Körper 
als Medium der Habitualisierung, es geht 
um die Eingewöhnung in Körperpraktiken 
zwischen Anpassung, Strukturhervorbrin-
gung und Widerständigkeit (lernen wie man 
schulisch sitzt, kippelt, blickt, sich meldet 
oder zurückzieht). Unter Letzterem geht es 
um den Körper bei der intendierten Vermitt-
lung von Inhalten (z.B. körperliche Prakti-
ken beim demonstrativen Experiment). Das 
Kapitel und Kompendium abschießend 
wendet sich Rabenstein mit „Ding-Prakti-
ken“ der soziomateriellen Dimension von 
Unterricht zu. Der in die Unterrichtsfor-
schung Einzug haltende Material-Turn 
wird einleitend methodologisch diskutiert. 
Auf den Unterricht bezogen geht es zu-
nächst um fachkulturelle Wissensordnun-
gen, z.B. um Vermittlungsabsichten und 
damit einhergehende Dinge im historischen 
Wandel oder um die Einübung bestimmter 
Sichtweisen auf Material. Angeschlossen 
werden als „Dinge des Lernens“ vor allem 
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Objekte gefasst, die für Schülerhände ge-
macht sind. Mit der Erforschung der Ver-
wendung und Herstellung dieser Dinge ge-
raten didaktische Intentionen und situative 
Bedeutungen in den Blick. Neben dieser Be-
trachtung von Dingen als Medien der Ver-
mittlung werden sie als Partizipanten an 
sozialer Ordnungsbildung systematisiert. 
 Die Beteiligten haben mit diesem ambi-
tionierten Kompendium ein sehr wichtiges 
Buch verfasst, dessen resümierend-ordnen-
der Blick zugleich erfolgreich nach mehr als 
einer Retrospektive sucht. Das Werk bietet 
innovative Systematisierungen, in denen 
unterschiedliche Ansätze erkenntnisproduk-
tiv Plätze finden. Selbstredend sind univer-
selle Abgrenzungen dabei nicht immer mög-
lich. So sind „Unterrichtspraktiken“ z.B. 
nicht nur im gleichnamigen und umfangrei-
chen Kapitel II, sondern auch im Kapitel 
„Soziale Konstitutionsbedingungen“ (III) 
zentral. Vor dem Hintergrund der vielen 
ethnographischen Arbeiten wäre es gewiss 
auch spannend gewesen, das Verhältnis der 
Kategorien Rekonstruktion und (empiri-
schen) Konstruktion weiter zu befragen. 
Dies schmälert die Leistung jedoch nicht. 
Die Einzelbeiträge greifen über ihrer Abfol-
ge koordiniert ineinander und in ihnen spie-
gelt sich das gemeinsame Anliegen ihrer Au-
tor*innen deutlich – wenngleich es sich doch 
um einen Sammelband handelt, was sich in 
Formalien (wie individuellen Gliederungs-
weisen) aber auch in gelegentlichen inhaltli-
chen Redundanzen zeigt. So gibt es kongru-
ente Rezeptionen von „Klassikern“ an unter-
schiedlichen Stellen oder vielfach wieder-
kehrende Appelle (z.B. didaktische und er-
ziehungswissenschaftliche Forschungen 
stärker zu verknüpfen oder Triangulation zu 
nutzen). Mit Blick auf diese gemeinsamen 
Linien hätte vielleicht ein bilanzierendes 
Schlusskapitel – das mit der Einführung als 
Klammer fungiert – einen zusätzlichen 
Mehrwert für dieses äußerst gelungene 









Wolfgang B. Ruge 
Robert Kreitz/Ingrid Miethe/Anja Tervooren 
(Hrsg.): Theorien in der qualitativen Bil-
dungsforschung – Qualitative Bildungs-
forschung als Theoriegenerierung. Opla-
den/Berlin/Toronto: Barbara Budrich 
2016. 256 S. ISBN: 978-3847407782, 
34,00 €. 
 
Nach einem Vorwort der Herausgeber*in-
nen, das den Aufbau des Bandes skizziert, 
beginnt der Sammelband mit einem ersten 
Teil, in dem nach empirischen Konsequen-
zen theoretischer Positionen gefragt wird. 
 Bettina Dausien beginnt ihren Beitrag 
mit der Diagnose, dass sich in der Biogra-
phieforschung eine Gegenüberstellung von 
bildungstheoretischen und sozialwissen-
schaftlichen Zugängen etabliert habe. Um 
dieser fachpolitischen eine inhaltliche Dis-
kussion entgegenzusetzen, diskutiert sie zu-
nächst drei mögliche Beschreibungen des 
Forschungsfeldes („Schlachtfeld“, „Landkar-
te“, „Geschichte“), um anschließend näher 
auf die bildungstheoretische Biographiefor-
schung eingehen zu können. Dieser attestiert 
Dausien ein „diagnostizierende[s] Interesse“ 
(S. 32), das sich daran zeige, dass die meisten 
Autor*innen einen bestimmten Bildungsbe-
griff am Material nachweisen wollten und 
somit eine wertende Trennung von oben/un-
ten weiter tradierten. Dies beruhe auf einer 
„halbierten Rezeption“ (S. 34) sozialwissen-
schaftlicher Forschungskonzepte durch die 
bildungstheoretische Biographieforschung, 
die sich dadurch auszeichne zwar bestimmte 
Konzepte zu übernehmen, den „gesellschafts-
theoretischen Gesamtzusammenhang“ (S. 35, 
Hervorhebung im Original) aber auszublen-
den. Die Folge sei, dass es an einem „elabo-
rierten Gesellschaftsbegriff“ (S. 36) mangele 
method(olog)ische Ansätze zur Analyse ge-
sellschaftlicher Zusammenhänge fehlten, 
weshalb für die Bildungswissenschaft rele-
vante Kontexte nicht in den Fokus rücken 
könnten. Dadurch marginalisiere sich die 
bildungstheoretische Diskussion auch in der 
eigenen Disziplin, weswegen Dausien für ei-
ne disziplinübergreifende Biographiefor-
schung plädiert, die sich sowohl erziehungs- 
als auch sozialwissenschaftlich versteht. 
 Dausien zeigt in ihrem Beitrag eine dif-
ferenzierte Kritik an der bildungstheoreti-
